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Mindfulness, Flow y Rendimiento Académico en Estudiantes Universitarios 
 
Resumen 
El objetivo de este estudio fue examinar la relación entre mindfulness, flow y rendimiento 
académico en una muestra de estudiantes de 17 a 31 años (N=156), de una universidad 
privada de Lima Metropolitana. Para la medición de dichos constructos se utilizaron las 
siguientes escalas: Mindful Attention Awareness Scale (MAAS, Brown & Ryan, 2003) y 
Flow State Scale (FSS, Jackson & Marsh, 1996). Se obtuvo como resultado que el 
rendimiento académico se relacionaba de manera directa y significativa con el mindfulness 
(r=.27, p<.01; β=.29, p<.001) y con el flow (r=.40, p<.01; β=.42, p<.001). Asimismo, el 
mindfulness y el flow tuvieron una relación directa y significativa (r=.36, p<.01; β=.38, 
p<.001). Por otro lado, se encontró que el flow es una variable mediadora entre mindfulness 
y rendimiento académico. Se discuten estos resultados y sus implicancias.   





The aim of this study was to examine the relationship among mindfulness, flow and 
academic achievement in a sample of students from 17 to 31 years old (N=156), from a 
private university in Lima (Peru). The following scales were used: Mindful Attention 
Awareness Scale (MAAS, Brown & Ryan, 2003) and Flow State Scale (FSS, Jackson & 
Marsh, 1996). It was found that academic achievement had a direct and significant 
relationship with mindfulness (r=.27, p<.01; β=.29, p<.001) and with flow (r=.40, p<.01; 
β=.42, p<.001). Mindfulness and flow also related direct and significantly (r=.36, p<.01; 
β=.38, p<.001). Additionally, it was found that flow was a mediator between mindfulness 
and academic achievement. These results and their implications are discussed.  
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Mindfulness, Flow y Rendimiento Académico en Estudiantes Universitarios 
Conocer el rendimiento académico de los alumnos es imprescindible en lo 
concerniente al tema de la calidad educativa, pues se trata de un indicador que brinda una 
aproximación de la realidad educativa ya que establece una relación entre lo que se enseña 
y lo que se logra (Garbanzo, 2007). A pesar de que existen discusiones sobre la utilidad de 
este constructo para medir efectivamente el aprendizaje -pues se puede tener una buena 
capacidad intelectual y buenas aptitudes, pero no necesariamente obtener un buen 
rendimiento (Edel, 2003)- el rendimiento académico del alumno es una de las variables más 
ampliamente analizadas en la actualidad para hacer la medición del proceso de enseñanza-
aprendizaje (Jiménez & Cruz, 2011). Además, se sabe que una de las herramientas más 
empleadas para conocer el rendimiento académico es la evaluación, realizada a través de las 
calificaciones (Edel, 2003). La evaluación de aprendizajes es un proceso complejo que 
cumple dos funciones fundamentales: por un lado la función formativa provee 
retroalimentación a los estudiantes sobre su proceso de aprendizaje, y por otro lado la 
función sumativa busca certificar los aprendizajes obtenidos por los estudiantes (Villardón, 
2006).  
Entonces, por todo lo mencionado, en esta investigación se utiliza el constructo de 
rendimiento académico (calificaciones autorreportadas por los alumnos) para obtener una 
medida del aprendizaje de los alumnos. Se entiende al rendimiento académico como el 
aprendizaje del alumno producido por la intervención pedagógica del profesor, viniendo 
este resultado de una suma de elementos que actúan en -y desde- el alumno, tales como 
factores institucionales, pedagógicos, psicosociales y sociodemográficos. Este aprendizaje 
se hace observable a través de una medida cuantitativa que brinda una aproximación del 
perfil de habilidades, conocimientos, actitudes y valores adquiridos por el alumno en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje (Edel, 2003; Montero, Villalobos & Valverde, 2007). 
Además, se utiliza como medida el promedio de las calificaciones obtenidas por los 
alumnos durante un semestre, tomando así el aspecto sumativo de la evaluación para 
obtener información cuantificada de los aprendizajes obtenidos por estos.  
Ahora bien, se ha encontrado que existen distintos factores que se relacionan con el 
rendimiento académico. Según Tejedor y García-Valcárcel (2005) estos factores son: 
variables de identificación (género y edad); variables psicológicas (personalidad, 
motivación, autoconcepto académico); variables académicas (puntuación en el examen de 
ingreso, rendimiento previo); variables pedagógicas (metodología de enseñanza, estrategias 
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de evaluación); variables socio-familiares (estudios de los padres, nivel de ingresos). 
También entran en juego variables cognitivas (inteligencia, aptitudes, atención, 
concentración) (Carroll, 1993; León, 2008) y la capacidad para controlar los impulsos 
(Yáñez et al., 2005). Asimismo se tienen variables contextuales como el sentirse autónomo 
al estar en un ambiente educacional que promueve la autonomía (Vansteenkiste, Zhou, Lens, 
& Soenens, 2005); variables afectivas como el tipo de metas y el tipo de motivación que 
tiene el estudiante (Garbanzo, 2007) y tener altos niveles de bienestar psicológico 
(Salanova, Martinez, Bresó, Llorens & Grau, 2005). Por otro lado, se ha encontrado que, 
tanto el tener altos niveles de mindfulness como el entrenamiento en este (meditación 
mindfulness), está relacionado con mejoras en el rendimiento académico (León, 2008; 
Beaucheim, Hutchins & Patterson, 2008; Franco, Soriano & Justo, 2010). Asimismo, el 
flow está también relacionado positivamente con el rendimiento académico (Engeser & 
Rheinberg, 2008; Morales, Fernandez, Perez & Miranda, 2011).  
Como se puede ver, el rendimiento académico se asocia con una gran cantidad de 
variables. Sin embargo, según la revisión de estudios efectuada hasta el momento, existen 
dos variables que últimamente están atrayendo la atención de investigadores de diversas 
áreas psicológicas: flow y mindfulness. En efecto, según Simón (2009), se está dando una 
fuerte incursión de las prácticas meditativas orientales (de donde se deriva el mindfulness) 
en la teoría y la práctica de la psicología. Del mismo modo, el flow está asociado al 
concepto de motivación intrínseca, el cual según Mas y Medinas (2007), es un 
condicionante decisivo del aprendizaje y rendimiento académico. De ahí la importancia de 
profundizar en el estudio de las dos variables mencionadas en estudiantes universitarios.  
En la presente investigación se busca comprender la relación entre el rendimiento 
académico, flow y mindfulness. A continuación se presenta una revisión de la teoría y de los 
estudios realizados hasta la fecha acerca de estas variables.  
 
Descripción de Flow 
El  flow es un concepto que surgió en 1975, acuñado por Csikszentmihalyi quien lo 
define como la sensación holística que una persona experimenta cuando actúa con total 
inmersión en una actividad (Csikszentmihalyi, 2000). Según este autor, el flow aparece 
cuando, al estar realizando una actividad, se percibe que las propias habilidades son 
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adecuadas para enfrentar los desafíos que se presentan, se tiene metas específicas y pistas 
claras para saber que está bien lo que se hace. Durante la realización de la actividad, la 
concentración es tan intensa que no se puede prestar atención a cosas irrelevantes; la 
conciencia de sí mismo desaparece y el sentido del tiempo se distorsiona. Además, este 
estado se relaciona con la motivación intrínseca, pues la persona se mantiene inmersa en la 
tarea sin importar las metas, realizando dicha tarea solamente por el disfrute de esta (Meza, 
2013). Por lo tanto, el fenómeno del flow consiste en una experiencia en la que el disfrute 
es tan importante que se consigue también una buena ejecución en la tarea, y todo ello hace 
que la experiencia sea altamente motivadora por sí misma (Morales et al., 2011). Delle 
Fave y Massimini (2005; en Rodriguez, 2009) resaltan cuatro características importantes 
del flow: el flow no es una experiencia extrema, es más bien muy común que aparezca en el 
día a día al realizar una actividad en la que se tiene cierto nivel de maestría; está 
determinado por la combinación entre la percepción del reto y las propias habilidades; 
cualquier persona puede experimentarlo durante cualquier actividad; y la cualidad de esta 
experiencia cambia según la actividad que se está realizando.  
Entonces este estado puede ser experimentado por todas las personas, no depende de 
la edad, el sexo, la cultura y situación económica. En efecto, se trata de un fenómeno 
universal que se da aun cuando las personas, debido a la influencia cultura, hacen cosas 
muy diferentes para alcanzarlo (Csikszentmihalyi, 1998). Además, el estado de flow se da 
en una gran variedad de contextos como los deportes, el tiempo libre, el trabajo, lo 
académico (Jackson & Marsh, 1996). Ahora, para el ámbito educativo, se puede 
conceptualizar el flow como una condición emocional y actitudinal del individuo en la que 
encuentra placer en su proceso de aprendizaje (Mesurado, 2010). 
 
Flow y Rendimiento Académico 
El rendimiento académico y el flow se relacionan de la siguiente manera: 
experimentar flow supone que el alumno se halla en un estado de concentración total en la 
actividad, haciendo así un uso óptimo de sus recursos para la ejecución de las tareas, lo que 
es un determinante clave para obtener un buen aprendizaje. En efecto, cuando el alumno 
anticipa que la realización de una actividad le producirá disfrute en sí misma, él estará 
motivado y sentirá que controla su propio proceso de aprendizaje. En estas condiciones, el 
4 
Mindfulness, Flow y Rendimiento Académico en Estudiantes Universitarios 
alumno experimenta sensaciones de flow, lo que le conduce a obtener buenos resultados de 
rendimiento (Modelo teórico por Navarro, Brideux, Curioso, Escatín, Ceja y Solanas, 
2013). Del mismo modo, Sharifah, Habibah, Sidek y Samsilah (2010), de acuerdo al 
modelo que proponen, exponen que cuando el alumno está inmerso en una experiencia 
subjetiva de alta concentración -debido a su percepción del reto y de su propio dominio de 
la tarea- experimentará un alto disfrute en su aprendizaje; esto repercute en una mejora de 
su rendimiento en la tarea y así obtiene un alto rendimiento académico. Además Escatín, 
Ceja, Celdrán, Ferrer, Sora y Martin-Peña (2013), encontraron en un estudio correlacional 
que vincular el flow a actividades de aprendizaje tiene como consecuencia la gratificación 
intrínseca (a corto plazo); promueve una mayor perseverancia y esfuerzo -plasmada en el 
tiempo dedicado al estudio, el planteamiento de objetivos de aprendizaje estimulantes y 
ambiciosos-, así como un deseo por perseguir, a largo plazo, niveles académicos altos. 
Incluso los estudios indican que el flow es un mejor predictor del rendimiento que la 
medición de las habilidades académicas (Mesurado, 2010). Es por esto que el hecho de 
potenciar el flow durante el proceso de aprendizaje, resulta fundamental para mejorar la 
calidad de este (Nakamura & Csikszenmihalyi, 2002).  
Con respecto a las investigaciones sobre el tema, Morales et al. (2011), exploraron 
la relación entre la autoeficacia, la afectividad positiva general, el bienestar personal y el 
flow; obteniendo como resultado una alta correlación de todas estas variables con el flow. 
Estos autores concluyeron que el experimentar flow dentro del colectivo universitario, 
resulta ser una vivencia que contribuye a incrementar su bienestar personal y afecto 
positivo, lo que repercute de forma satisfactoria en su rendimiento académico. Siguiendo 
con esta línea, Rogatko (2007) encontró que estudiantes universitarios que se involucraron 
en actividades que promovían experiencias de flow mostraron un mayor nivel de afecto 
positivo. Por otro lado, Jiménez y Cruz (2011), hicieron un estudio en el que analizaron  la 
relación  entre el nivel de flow experimentado con las actividades escolares y el rendimiento 
escolar conseguido; obteniendo como resultado que el tiempo dedicado al estudio, y el flow 
experimentado durante este, resultaron ser factores predictores del rendimiento académico. 
Entonces concluyeron que una manera de propiciar la mejora del rendimiento académico 
sería ayudando a los jóvenes a entrar en canal de flow, y para lograrlo, los estudiantes 
debían dominar una serie de habilidades relacionadas con la mejora de la atención, 
concentración y el establecimiento de metas de progresiva complejidad. También Jiménez, 
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López y Guerrero (2010) realizaron un estudio en el que buscaron la relación entre flow y 
rendimiento académico en estudiantes de primaria con Trastorno por Déficit de Atención e 
Hiperactividad (TDAH), en el que obtuvieron como resultado que el principal factor 
predictor del rendimiento académico, en ambos grupos (con y sin TDAH), fue el flow. Así 
mismo, Engeser y Rheinberg (2008) encontraron que en estudiantes universitarios, el flow 
funcionaba como un predictor del desempeño.  
Como se puede ver, se ha encontrado que la variable flow está relacionada con 
mejoras en el rendimiento académico, ya sea de manera directa, o por su relación con 
factores intermediarios (atención, concentración, establecimiento de metas de progresiva 
complejidad, afecto positivo). A continuación se presenta una revisión de las definiciones e 
investigaciones acerca de la segunda variable del estudio, el mindfulness.  
 
Descripción de Mindfulness  
El mindfulness es entendido, a grandes rasgos, como un estado de conciencia y 
atención de la persona al momento presente, sin realizar juicios sobre este (Davis & Hayes, 
2011). Este concepto, utilizado en el mundo occidental, está asociado estrechamente con el 
de meditación, práctica surgida en el oriente. La meditación es definida como un proceso de 
autorregulación atencional y un estado de conciencia ampliada que permite el desarrollo de 
la conciencia del momento presente (Sánchez, 2011).  
Ahora bien, a pesar del número creciente de publicaciones sobre mindfulness, no se 
ha llegado aún a una operacionalización del concepto, ni tampoco a una definición única de 
este. En efecto, según Davis y Hayes (2011), el término mindfulness se ha utilizado para 
referirse a diversos aspectos: un estado psicológico de conciencia o atención; una práctica 
que promueve esta conciencia (la meditación); un modo de procesar la información; y un 
rasgo de carácter. Además Bishop et al. (2004) mencionan también que se considera una 
habilidad que se puede perfeccionar con la práctica de la meditación. Ahora bien, el 
mindfulness, como estado, se refiere a un constante “estar presente”, lo cual implica 
observar y autorregular las propias sensaciones, percepciones, pensamientos, sentimientos 
para así actuar con conciencia. Se trata de hacer un registro consciente de los estímulos que 
vienen de nuestros sentidos físicos, nuestros sentidos kinestésicos, y de las actividades de la 
mente (Brown, Ryan & Creswell, 2007). Por otro lado, el mindfulness como rasgo, ha sido 
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definido como un estado intrínseco que todos los seres humanos poseen y que pueden 
cultivar por medio de una variedad de técnicas como el Yoga, el Tai Chi, el Qigong y la 
Meditación (Davis & Hayes, 2011; Vallejo, 2006). Sternberg (2000) lo define como un 
estilo cognitivo, que está en la interfase entre la cognición y la personalidad, y que por lo 
tanto tiene cualidades tanto de rasgo como de estado. 
Como se puede ver, no existe consenso con respecto al término mindfulness. En esta 
investigación se tomará la definición adoptada por Brown y Ryan (2003) quienes describen 
el mindfulness como un rasgo personal, que se caracteriza por prestar atención y estar 
conciente de lo que está sucediendo en el momento presente. Si bien todas las personas 
tienen la capacidad para estar atentas y concientes, existen diferencias en la predisposición 
y voluntad para sostener esta atención/consciencia en lo que está ocurriendo en el momento 
presente. Es así como el nivel de mindfulness varía en las personas ya que puede ser 
fomentado o limitado por una variedad de factores. Además, estos autores se enfocan 
solamente en el elemento atencional del mindfulness, mientras que otros autores toman en 
cuenta también otros aspectos, como Baer et al. (2008) que incluyen la aceptación. 
Ahora bien, se ha encontrado que el mindfulness puede ser, en varias ocasiones, una 
condición previa a alcanzar para lograr el flow (Bishop et al., 2004). Se presenta a 
continuación una revisión de las definiciones e investigaciones acerca de la relación entre el 
mindfulness y el flow.  
Mindfulness y Flow 
Según Bervoets (2013), los constructos de flow (máximo rendimiento) y 
mindfulness (conciencia del momento presente), son conceptualmente cercanos y están 
relacionados uno con otro. En efecto, en una exploración cualitativa del flow, hecha por 
Jackson (1992), atletas reportaron que se encontraron „no tratando de tener un control 
activo‟, lo cual es una característica del flow; y esto tiene gran parecido con el componente 
de la aceptación del mindfulness. Además, Según Gardner y Moore (2007), el flow y el 
mindfulness comparten las siguientes características: no juzgar, conciencia del momento a 
momento, concentración en la tarea. Por otro lado, según Aherne, Aidan y Lonsadale 
(2011), ambos constructos también comparten ciertas características que impiden su 
aparición: pensar demasiado, estar demasiado preocupado con lo que los demás están 
haciendo o pensando, preocuparse por la imagen que se da a los demás.  Entonces, debido a 
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su cercanía conceptual y experiencial, no es raro que existan confusiones entre ambos 
constructos. Por lo tanto, es importante resaltar las diferencias entre ambos: el flow es un 
estado psicológico en el que entra una persona sin buscarlo, volviéndose conciente de sus 
acciones, pero no estando conciente de dicha conciencia. En cambio el mindfulness implica 
una intención y conciencia de estar conciente en todo momento (Reid, 2011). Además, 
mientras que el flow es la concentración de la atención en una tarea específica, buscando 
alcanzar metas específicas; el mindfulness es prestar atención a todo lo que sucede en el 
momento presente, sin tener  ningún objetivo concreto (Bervoets, 2013; Wright, Sadlo & 
Stew, 2006). 
Por otro lado, Bishop et al (2004) explican que el flow es un potencial resultado del 
mindfulness en vez de un proceso comparable. En efecto, el mindfulness es tener una 
actitud intencional de atención y concentración completa en lo que está sucediendo en el 
momento presente; es así como este estado de total compromiso en lo que se está haciendo 
lleva a poner en segundo plano todo aquello que no está implicado en aquella actividad, y 
así, la persona logra entrar en un estado de conexión con el presente y con la actividad 
actual. Es durante este estado que es más probable entrar en flow (Reid, 2011). 
Ahora bien, estos dos constructos han sido relacionados en muestras de atletas 
principalmente, pues en la psicología del deporte -especialmente en competidores 
profesionales-  se busca alcanzar el „máximo rendimiento‟, lo cual está ligado al concepto 
de flow y puede ser incentivado gracias al entrenamiento en mindfulness. En efecto, en 
varios estudios de intervención de mindfulness para mejorar el flow y el rendimiento en 
atletas, se obtuvo como resultado que el mindfulness se relacionó con una mayor cantidad 
de flow (Aherne et al., 2011; Bernier, Thienot, Codron & Fournier, 2009; Kaufman, Glass, 
& Arnkoff, 2009; Gardner & Moore, 2004).  
Sin embargo, según Kee y Wang (2008), existen pocas investigaciones que 
relacionen flow y mindfulness en muestras de no-atletas. Está por ejemplo la de Clark 
(2002), donde se estudió el impacto de un entrenamiento en mindfulness en las experiencias 
de flow diarias en una muestra de estudiantes. Para esto se pidió a los estudiantes que, 
después de haber terminado alguna actividad diaria, tomen notas de su experiencia. Se 
obtuvo como resultados que tres de los seis participantes obtuvieron mayores niveles de 
flow con respecto a los niveles obtenidos antes de la intervención. Esto sugiere que el 
entrenamiento en mindfulness puede ayudar a algunos individuos a incrementar el logro del 
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flow durante el transcurso de su día. En otro estudio, realizado por Kee y Wang (2008), se 
utilizó un modelo ´cluster‟ para examinar si existe alguna relación entre las tendencias de 
los atletas a ser „mindful’ y su disposición para el flow. Se obtuvo como resultado que los 
que se encontraron en el „cluster‟ de alto mindfulness puntuaron significativamente más alto 
que los de bajo mindfulness en varias áreas de disposición para el flow (balance desafío-
habilidad, conciencia, metas claras, concentración, pérdida de autoconciencia, control 
atencional, control emocional, planteamiento de metas y hablarse a sí mismo). Estos 
hallazgos ayudan a concluir que las personas con propensión a ser más „mindful’, son 
también más propensos a experimentar estados de flow (Kee y Wang; 2006). 
Ahora bien, el mindfulness, además de su estrecha relación con el flow, está también 
relacionado con el rendimiento académico; a continuación se presenta una revisión de las 
definiciones e investigaciones acerca de esta relación.  
Mindfulness y Rendimiento Académico 
El rendimiento académico se relaciona con el mindfulness de la siguiente manera: al 
traer la atención al momento presente, la persona puede desconectarse de la preocupación 
en otros asuntos, disminuir la ansiedad y otras emociones que podrían perturbar el 
rendimiento, y alejar la preocupación por pensamientos centrados en uno mismo. De este 
modo se reduce el agotamiento de los recursos energéticos de autorregulación, que puede 
ocurrir cuando las demandas de trabajo son altas, y dirigir toda la energía hacia la tarea que 
se está realizando en el momento (Brown et al., 2007). Es así como, según Mañas, Franco, 
Cangas y Gallego (2011), el mindfulness reduce el nivel de estrés y mejora el rendimiento 
en situaciones de exigencia, tensión y concentración, como por ejemplo, al realizar un 
examen; también ayuda en el compromiso y la finalización con éxito de tareas específicas. 
En un estudio realizado por León (2008) se encontró una relación significativa entre 
los niveles de mindfulness -entendido como atención plena- y el rendimiento académico 
medido globalmente en estudiantes de educación secundaria; resaltando así la utilidad del 
entrenamiento en mindfulness en el ámbito escolar para obtener mejores aprendizajes. 
Asimismo se encontró que, al aplicar a escolares un programa de entrenamiento en 
mindfulness, se obtuvieron mejoras significativas en su rendimiento académico (Beaucheim 
et al., 2008; Franco et al., 2010). También Cranson, Orme-Johnson, Gackenbach, Dillbeck, 
Jones y Alexander (1991) hicieron un estudio longitudinal de 2 años, en el que alumnos 
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universitarios meditaban 2 veces al día, buscando investigar los efectos de este programa en 
su inteligencia general; observaron como resultados mejoras en su puntaje en el CFIT 
(Cattell‟s Culture Fair Intelligence Test); estando esta medida correlacionada con la 
inteligencia general. Del mismo modo, Suguira (2004) estudió cómo influye el mindfulness 
en la preocupación, la cual influye en la metacognición relacionada a la resolución de 
problemas; observó como resultado que el entrenamiento en mindfulness en estudiantes de 
bachillerato permitió una reducción de su predisposición a la preocupación y una mejor 
percepción de su capacidad para resolver problemas, resultando esto en un incremento del 
rendimiento académico.  
Entonces, como se puede ver, el mindfulness –tomado en la presente investigación 
como el rasgo de prestar atención y tener conciencia en lo que está sucediendo en el 
momento presente-, se relaciona con el rendimiento académico, ya sea de manera directa o 
a través de su relación con factores intermediarios (preocupación, atención, concentración, 
menor ansiedad).  
En conclusión, existen evidencias que apoyan la existencia de una relación cercana 
entre mindfulness y flow. Además, como se pudo evidenciar en la revisión de 
investigaciones, ambos contribuyen en la mejora del rendimiento académico. En efecto, los 
dos constructos tienen como características el no juzgar, la conciencia del momento 
presente, el estar activamente comprometido y la concentración en la tarea; siendo estos 
requisitos importantes para lograr un buen rendimiento. Es importante llegar a una 
comprensión más profunda de la relación entre estas variables y su asociación con el 
rendimiento académico, pues es en base al estudio teórico que posteriormente pueden 
elaborarse intervenciones más eficaces que apunten a mejorar el rendimiento y el 
aprendizaje en general. Además, hasta donde se ha podido revisar, no se encuentra 
evidencia en la literatura acerca de la relación entre estos tres constructos. 
La presente investigación tiene como objetivos, en primer lugar, estudiar las 
propiedades psicométricas de los instrumentos empleados (Mindfulness Attention 
Awareness Scale y Flow State Scale). En segundo lugar, se busca analizar la  relación entre 
rendimiento académico, mindfulness y flow; esperando encontrar relaciones positivas y 
significativas entre todos los constructos. En tercer lugar se busca obtener un modelo de 
mediación entre mindfulness y rendimiento académico, siendo flow mediador entre ambos 
constructos.   
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Método 
 Participantes 
Se contó con la participación de 156 estudiantes universitarios de una universidad 
privada de Lima Metropolitana, con un 62% (N= 97) de hombres y un 38% (N=59) de 
mujeres, cuyas edades oscilaron entre 17 y 31 años (M=21.44, DE=2.27). Del total de 
participantes, el 53% pertenecía a la Facultad de Letras y Ciencias Humanas y el 47% a la 
Facultad de Ciencias e Ingeniería. Dentro de la Facultad de Letras y Ciencias Humanas, la 
mayoría de participantes pertenecía a la carrera de Psicología (28%), seguido por la carrera 
de Literatura (12%)  y la de Historia (8%). Dentro de la Facultad de Ciencias e Ingeniería, 
la mayoría de participantes pertenecía a la carrera Ingeniería de Minas (40%). Además, la 
muestra estuvo compuesta por estudiantes cursando los ciclos que van desde el quinto hasta 
el décimo segundo, siendo la mayoría del sexto ciclo (27%), seguido del quinto y octavo 
ciclo (20% ambos).  
Se tomó como criterio de inclusión que los participantes fueran alumnos 
universitarios de quinto ciclo en adelante, siendo el proceso de selección por disponibilidad 
de acceso a la muestra dado que se incluyó a todos los que estuvieron presentes el día de la 
aplicación. Además los alumnos participaron voluntariamente en el estudio, previa firma de 
un consentimiento informado en el que se comunicó sobre el objetivo de la investigación, la 
confidencialidad y anonimato de la información recabada, y la posibilidad de los 
participantes de retirarse si lo deseasen.  (Ver anexo A). 
 
Medición 
 Ficha de datos. Se creó una ficha de datos para recoger información sobre edad, 
sexo, carrera, ciclo y experiencia en meditación (Anexo B) la cual se usó para describir la 
muestra. La información sobre experiencia en meditación, medida a través de la pregunta: 
„¿Ha realizado algún tipo de meditación?‟, se busca con la intención de estudiar las 
evidencias de validez concurrente para el constructo mindfulness. 
 
          Rendimiento académico. Promedios Ponderados de notas (escala del 1 al 20), 
correspondientes al periodo 2014-1, autorreportados por los estudiantes en la ficha de datos. 
Este método de autoreporte de las calificaciones para determinar el rendimiento académico 
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ha sido utilizado en numerosas investigaciones, entre ellas  la de Gonzales (2003) y la de 
Arillo, Fernández, Hernández, Tapia, Cruz y Lazcano (2002) en los que se considera que 
esta estrategia es válida para la medición del rendimiento académico. Los promedios 
ponderados totales correspondientes al ciclo 2014-1 que reportaron los participantes 
oscilaron entre 10 y 18 (M=13.80, DE=1.50). 
 
 Escala Mindful Attention Awareness Scale (MAAS, Brown & Ryan, 2003). Es un 
cuestionario de autoreporte de 15 items con opciones de respuesta en una escala Likert del 
1 al 6 (casi siempre, muy frecuentemente, frecuentemente, infrecuentemente, muy 
infrecuentemente y casi nunca). La prueba original fue realizada y validada a los Estados 
Unidos por Brown y Ryan (2003), con una muestra de 327 estudiantes universitarios. Estos 
autores encontraron una buena consistencia interna para la escala total (coeficiente alfa de 
Cronbach .82). Midieron la validez con un análisis factorial exploratorio en el que 
obtuvieron un único factor que explicaba el 95% de la varianza total. Asimismo realizaron 
un análisis factorial confirmatorio (AMOS 4.0, Arbuckle & Wothke, 1999) en el que el 
modelo de un solo factor fue satisfactorio: X
2
=189.57, p<0.001; GFI=.92; CFI=.91; 
IFI=.91; RMSEA=.058; siendo estos buenos valores de acuerdo a Hu y Bentler (1999). 
 Esta escala evalúa el mindfulness como rasgo y se enfoca en evaluar la presencia o 
ausencia de atención y conciencia en lo que está ocurriendo en el momento presente 
(Barajas & Garra, 2014). Esto es medido de forma general a través de una sola escala, 
donde un alto puntaje indica un alto grado de mindfulness (e.g. ítem: se me hace difícil 
permanecer concentrado en lo que está sucediendo en el presente). Ahora bien, a pesar de 
que esta escala ha sido traducida al español en distintos estudios -existen tres en España: 
Soler et al. (2012); Cebolla, Luciano, DeMarzo, Navarro-Gil y Garcia (2013); Barajas y 
Garra (2013); y una en Costa Rica: Araya-Vargas, Gapper, Moncada y Buckworth (2009)-, 
se encontró que existen numerosas diferencias culturales y de lenguaje. Por lo tanto, para 
esta investigación, se decidió realizar una adaptación al castellano de Perú a partir de la 
escala original. Se analizaron las propiedades psicométricas de esta versión de la prueba 
para recoger evidencias de validez y confiabilidad (ver Resultados). Es pertinente comentar 
que esta escala fue elegida para la realización del presente estudio debido a que se enfoca 
principalmente en el elemento atencional del mindfulness, lo cual está relacionado con el 
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rendimiento académico; así mismo, se trata de una prueba breve que no requiere que los 
sujetos estén familiarizados con la meditación (León, 2008).    
 De manera adicional, para obtener evidencias de la validez convergente, se utilizó el 
Cuestionario de Cinco Facetas de Mindfulness (FFMQ Baeret al., 2008; adaptada al 
Perú por Loret de Mola, 2009). El FFMQ es un cuestionario de autoreporte de 39 ítems 
con opciones de respuesta en una escala Likert del 1 al 5 (nunca o muy rara vez cierto; rara 
vez cierto; algunas veces cierto; a menudo cierto; muy a menudo o siempre cierto). La 
prueba original fue elaborada por Baer et al. (2008), con una consistencia interna desde 
adecuada a buena en todas las áreas (coeficiente alfa de Cronbach entre .72 y .92; Aiken, 
2003). Las intercorrelaciones de las facetas mostraron coeficientes de correlación entre .32 
y .56 (p<.01), lo que indicaba que las facetas si bien se relacionaban entre sí, sugerían 
distintos constructos (Baer et al., 2008). Los autores realizaron un análisis de validez 
factorial en la muestra de meditadores, donde las facetas correlacionaron entre sí con un 
rango de .32 a .56 (todas con p<.01). También realizaron un análisis factorial confirmatorio 
en el que obtuvieron que el modelo jerárquico con un factor general y cinco factores de 
segundo orden tenía un buen ajuste: CFI= .97, TLI= .96, RMSEA= .06, SRMR= .05 (Hu y 
Bentler, 1999; Browne y Cudeck ,1993; en Baer et al., 2008). Por otro lado, la versión 
aplicada en este estudio fue adaptada para su eso en el Perú por Loret de Mola (2009) en un 
grupo de adultos con estudios superiores completos de Lima Metropolitana. Esta autora 
estudió las propiedades psicométricas de este instrumento y encontró una confiabilidad 
total de .89; y una confiabilidad entre .77  y .90 para los 5 factores; todo esto indica una 
buena consistencia interna (Aiken, 2003). Para estudiar la validez del constructo, analizó 
las diferencias entre grupos (comparación de los puntajes del grupo de meditadores, N=55; 
contra el de no meditadores, N=55), donde obtuvo un nivel mayor y significativo de 
mindfulness en el grupo de meditadores (Mdn= 136, p<.004), en comparación a los no 
meditadores (Mdn=128, p<.004).   
Esta escala mide el mindfulness como rasgo, es decir, la tendencia general a 
proceder con conciencia y prestar atención al momento presente, sin realizar juicios sobre 
este (Baer el al, 2008). Se obtiene un puntaje total a partir de la suma del puntaje de cada 
uno de estos 5 factores:  
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1) Observación: notar o atender a las experiencias internas y externas, como sensaciones 
corporales, cogniciones, emociones, visiones, sonidos, y olores (8 items, e.g.: Cuando 
camino, me doy cuenta deliberadamente de las sensaciones de mi cuerpo en 
movimiento).  
2) Descripción: nombrar y describir las experiencias observadas con palabras, pero sin 
establecer un análisis conceptual sobre ellas (8 items, e.g.: Soy bueno en encontrar 
palabras para describir mis sentimientos).  
3) Actuar con Conciencia: focalizar la atención conscientemente sobre cada actividad que 
se realiza en cada momento (8 items, e.g.: (ítem invertido)  Se me hace difícil 
mantenerme enfocado en lo que ocurre en el presente.).  
4) Ausencia de Juicio: tomar una posición no evaluativa frente a las experiencias internas 
del momento presente, de modo que éstas son aceptadas y permitidas en la conciencia, 
sin intentar evitarlas, cambiarlas o escaparse de ellas (8 items, e.g.: (ítem invertido) 
Hago juicios sobre si mis pensamientos son buenos o malos).  
5) Ausencia de Reactividad: tendencia a permitir que los sentimientos y emociones 
fluyan, sin dejarse “atrapar” o dejarse llevar por ellos (7 items, e.g.: Observo mis 
sentimientos sin perderme en ellos). Por otro lado, Tran, Glück y Nader (2013), 
encontraron que las facetas del FFMQ pueden ser ordenadas bajo dos factores 
generales que miden mindfulness: Atención (Observación, Descripción, Actuar con 
Conciencia) y Aceptación (No juicio y Ausencia de Reactividad). En la presente 
investigación, se escogió esta escala debido a que es la única escala de  mindfulness 
que ha sido validada al Perú hasta el momento. 
 
 Escala de Flow Estado (FSS, Jackson & Marsh, 1996). Se trata de un 
cuestionario de autoreporte de 36 ítems con opciones de respuesta en una escala Likert que 
va del 1 al 7 (1: completamente falso a 7: completamente verdadero). La prueba original 
fue elaborada por Jackson y Marsh (1996), con una muestra de 394 atletas, entre 14 y 50 
años. Estos autores encontraron una consistencia interna desde adecuada a buena en todas 
áreas (coeficiente alfa de Cronbach entre .80 y .86; Aiken, 2003). La validez fue estudiada 
a través de un Análisis Factorial Confirmatorio (LISREL 7; Joreskog & Sorbom, 1989), 
obteniendo como resultado un modelo con un factor general de flow y con nueve factores 
de segundo orden con buen ajuste: X
2
=1,12, gl 585, p <01; RMSEA=.05; NNFI=.90; 
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RNI=.91, siendo estos buenos valores de acuerdo a McDonald y Marsh (1990, en Jackson y 
Marsh, 1996).  
 Por otro lado, la versión aplicada en este estudio fue adaptada para su uso en una 
muestra de estudiantes universitarios de Lima Metropolitana por Acha y Matos (2014), con 
la participación de 194 estudiantes de una facultad de arte. Analizaron sus propiedades 
psicométricas y encontraron un alfa de Cronbach de .93 para la confiabilidad de la prueba 
total; y las dimensiones obtuvieron coeficientes de confiabilidad entre .75 y .88, todo esto 
indica una confiabilidad entre aceptable y buena para este cuestionario (Aiken, 2003). 
Además, analizaron la validez de constructo a través de un análisis factorial confirmatorio 
(LISREL 8.72; Joreskog & Sorbom, 1989). Encontraron que el modelo factorial jerárquico 
-con un factor general de flow y nueve factores de segundo orden- alcanzaba buenos índices 
de ajuste, obteniéndose un RMSEA de .06; un CFI de .98 y un SRMR de .09. Según Hu y 
Bentler (1999), para el RMSEA, un valor de corte cerca de .06  es considerado un buen 
ajuste; el CFI debe ser mayor o igual a .95 para indicar un buen ajuste; y el SRMR debe ser 
igual o menor a .09. Por lo tanto, los resultados mostraron que el instrumento era válido ya 
que presentaba índices de ajuste adecuados. 
Este cuestionario mide el estado psicológico óptimo para llevar a cabo una 
actividad, estando estrechamente relacionado con la motivación y disfrute personal (García 
et al., 2008). Esto es medido a través de 9 factores (Jackson & Marsh, 1996):  
1) Equilibrio reto-habilidad: balance entre la habilidad de la persona y la demanda de la 
situación (4 items, e.g.: Mis habilidades estaban al mismo nivel de lo que me exigía la 
situación).  
2) Fusión de acción y conciencia: no hay una conciencia de sí mismo como algo separado 
de la acción que se está realizando (4 items, e.g.: Parecía que las cosas estaban 
sucediendo automáticamente).  
3)  metas claras: metas claramente definidas que dan a la persona un fuerte sentido de qué 
es lo que va a hacer (4 items, e.g.: Estaba seguro de lo que quería hacer).  
4) retroalimentación: retroalimentación inmediata y clara que viene generalmente de la 
misma actividad, permitiendo a la persona saber que está cumpliendo con la meta que 
se fijó (4 items, e.g.: Estaba consciente de cuán bien lo estaba haciendo).  
5) concentración en la tarea: atención y concentración total en la tarea (4 items, e.g.: 
Tenía concentración total).  
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6) sensación de control: se experimenta la sensación de ejercer el control, sin que la 
persona esté tratando de tener el control activamente (4 items, e.g.: Tuve una sensación 
de control total).  
7) pérdida de la autoconciencia: se mantiene la conciencia de lo que está pasando en la 
propia mente o cuerpo, pero sin centrarse en la representación y preocupación de uno 
mismo (4 items, e.g.: No estaba preocupado por la imagen que daba a los demás).  
8) transformación del tiempo: el tiempo se altera perceptiblemente, se vuelve más lento, o 
más rápido,  o se vuelve irrelevante para la conciencia (4 items, e.g.: La forma en que 
pasaba el tiempo parecía diferente a lo normal).  
9) experiencia autotélica: satisfacción intrínseca producida por la tarea, esta dimensión 
sería el resultado final de estar en flow (4 items, e.g.: La experiencia me hizo sentir 
muy bien). 
Procedimiento 
Se aplicaron los cuestionarios en la Facultad de Letras y en la de Ingeniería de una 
universidad privada de Lima Metropolitana. La aplicación fue colectiva en 7 salones de 
entre 20 y 30 alumnos, cuyos docentes accedieron a brindar las facilidades. Aquellos 
alumnos que aceptaron participar firmaron el consentimiento informado y, seguidamente, 
se les entregó los cuestionarios y la ficha de datos demográficos (Anexo B)
1
, dándoles las 
indicaciones correspondientes para el llenado de cada instrumento. El tiempo que tomaron 
los estudiantes en completar los cuestionarios fue de aproximadamente 25 minutos. 
Análisis de datos 
Para realizar los análisis de los datos, se utilizó la versión 20 del Statistical Package 
for the Social Sciences (SPSS). En primer lugar se realizaron pruebas de normalidad 
Kolmogorov-Smirnov para todas las variables con el fin de determinar el tipo de 
distribución de los datos y así definir los estadísticos a emplear. Seguidamente, se 
estudiaron las propiedades psicométricas de los instrumentos empleados: para analizar la 
confiabilidad, se calculó el Alfa de Cronbach para todas las facetas y para las pruebas en su 
totalidad con el fin de examinar la consistencia interna (Aiken, 2003); para estudiar la 
                                                          
1
 En el anexo se encuentra solamente la ficha de datos demográficos, no se incluyeron los cuestionarios por 
motivos de derechos de autor (se pueden utilizar únicamente para investigaciones académicas).  
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validez, se realizaron análisis factoriales exploratorios para el MAAS; y análisis factoriales 
confirmatorios para el FSS (LISREL versión 8.72; Jöreskog & Sörbom, 2005). Luego, para 
estudiar la relación entre las variables se realizaron correlaciones de Spearman puesto que 
se obtuvieron distribuciones No Paramétricas y se trata de una sola muestra. Finalmente, 
para estudiar si la variable mindfulness predecía el rendimiento académico, considerando el 
flow como variable mediadora en esta relación, se siguió el modelo de Baron y Kenny 
(1986). Según estos autores, una mediación tiene lugar cuando:  
1) la variable predictora (mindfulness) predice la variable de salida (rendimiento 
académico).  
2) la variable predictora (mindfulness) predice la variable mediadora (flow). 
3) la variable mediadora (flow) predice la variable de salida (rendimiento académico).  
4) Ambas variables (mindfulness y flow) se ingresan como predictoras del rendimiento 
académico y la adición de la variable mediadora (flow) en el modelo hace que 
disminuya o desaparezca el efecto de la variable predictora (mindfulness) en la variable 
de salida (rendimiento académico). 
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Pruebas de normalidad. Se utilizó la prueba de Kolmogorov-Smirnov para revisar 
la distribución de las variables, pues el N de la muestra fue mayor a treinta. Las variables 
que presentaron una distribución paramétrica fueron: flow (FSS) (D=.07, p>.05) y 
mindfulness (medida con la prueba FFMQ) (D=.07, p>.05). Las otras variables presentaron 
una distribución no paramétrica: mindfulness (medida con la prueba MAAS) (D=.11, 
p<.01), y Rendimiento académico (D=.15, p<.01). Con respecto a las escalas del flow, una 
presentó una distribución paramétrica: Fusión de Acción y Conciencia (D=.06, p>.05)  y las 
demás presentaron una distribución no paramétrica: Equilibrio Reto-Habilidad (D=.09, 
p<.01), Metas Claras (D=.10, p<.01), Retroalimentación (D=.13, p<.01), Concentración en 
la Tarea (D=.09, p<.01), Sensación de Control (D=.09, p<.01), Transformación del Tiempo 
(D=.09, p<.01), Experiencia Autotélica (D=.13, p<.01). 
Evidencias de validez y confiabilidad de los instrumentos. Para estudiar las 
propiedades psicométricas de la prueba FSS (flow), se realizó un análisis factorial 
confirmatorio con el software LISREL 8.72 donde se obtuvo como resultado que el modelo 
de un factor general de flow y nueve factores de segundo orden tiene un buen ajuste: 
X
2
=846.90, gl=558, p<.05, RMSEA=.06. CFI=0.97. SRMR=.08. Todos estos índices son 
considerados como buenos, pues Hu y Bentler (1999) sugieren que, en conjunto, el 
RMSEA sea igual o menor a .06, el SRMR sea igual o menor a .09 y el CFI mayor a .95. 
Por otro lado, se obtuvo que el coeficiente de consistencia interna alfa de Cronbach de la 
escala fue .73 y el coeficiente de confiabilidad de las áreas del instrumento fluctuaron entre  
.73 y .85 los cuales son considerados entre aceptables y buenos (de acuerdo con Gliem & 
Gliem, 2003). Además, los ítems obtuvieron correlaciones elemento-total corregidas entre 
.35 y .77 (≥ .30 aceptable; Field, 2009), teniendo como excepción al ítem 16 cuya 
correlación fue .29; sin embargo, se decidió conservar este ítem gracias a su aporte a la 
configuración del factor en el que se encuentra y debido a que, con su eliminación, el nivel 
de consistencia interna de la escala no aumenta; además tiene un valor muy cercano al .30.  
Para la prueba MAAS se estudió la validez de constructo haciendo un análisis 
factorial exploratorio con el método de componentes principales con rotación Varimax. Se 
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obtuvo un índice de adecuación muestral KMO de .80 (>.70 bueno; Field, 2009) y la 
prueba de esfericidad de Bartlett fue significativa X
2
 =411.781,  gl =36,  p<.001. El análisis 
inicial arrojó la presencia de 5 factores con autovalores mayores a 1, los cuales explicaban 
el 61.79% de la varianza. Sin embargo, el gráfico de sedimentación de Cattell arrojó la 
presencia de un solo factor como se esperaba de acuerdo a la teoría.  Por lo tanto, se decidió 
seguir los mismos criterios que emplearon los autores de la prueba original Brown y Ryan 
(2003), y se procedió a eliminar -de 1 en 1- los ítems que tuvieran cargas factoriales 
inferiores a .25. Luego de eliminar un primer ítem (ítem 11), se realizó un nuevo análisis 
factorial exploratorio. Y luego de eliminar un segundo ítem (ítem 13) se realizó otro 
análisis factorial exploratorio. En este último análisis, se obtuvo un índice de adecuación 
muestral KMO de .82 (>.80 muy bueno, Field, 2009) y la prueba de esfericidad de Bartlett 
fue significativa X
2
=511.21, gl=78, p<.001. En este análisis, se solicitó la extracción de un 
solo factor el cual explicaba el 32.31% de la varianza total. El gráfico de sedimentación de 
Cattell también arrojó la presencia de un solo factor (tal como ocurrió en el primer análisis 
realizado). Las cargas factoriales en promedio eran de .54. Todos los ítems (con excepción 
de 2: ítems 5 y 6)  tenían cargas factoriales mayores a .36. Estos dos ítems que tenían 
cargas factoriales menores a .30 (.28 y .27 respectivamente) se mantuvieron para mantener 
la estructura más cercana a la prueba original. Además, al estudiar la consistencia interna de 
la prueba (se presenta en líneas más abajo), el coeficiente de confiabilidad no se incrementa 
significativamente; pues al eliminar uno de estos ítems, la confiabilidad es la misma, y al 
eliminar el otro ítem, la confiabilidad solamente incrementa en .001. Al estudiar, la 
confiabilidad de la prueba con el método de consistencia interna (alfa de Cronbach), 
incluyendo solamente los ítems que quedaron en el último análisis factorial exploratorio, se 
obtuvo un coeficiente Alfa de Cronbach de .80 (≥.70 aceptable; Aiken, 2003) con 
correlaciones ítem-total corregidas entre .31 y .63 (≥.30 son buenos de acuerdo con Field, 
2009) con excepción de los ítems 5 y 6 que obtienen correlaciones ítem-total corregidas de 
.23 y .22 respectivamente. Sin embargo, tal como se mencionó anteriormente, al 
eliminarlos, la confiabilidad de la prueba no se incrementa significativamente por lo que se 
decidió dejarlos en la prueba empleada. 
Adicionalmente, para recoger evidencias de la validez de constructo de la prueba 
MAAS, se analizó la correlación entre esta escala y el puntaje total de la escala FFMQ, 
obteniendo así evidencias de validez convergente. Antes de este paso, se procedió a 
19 
Mindfulness, Flow y Rendimiento Académico en Estudiantes Universitarios 
analizar las evidencias de la validez de constructo de esta prueba (FFMQ) para ello, se 
realizó un análisis factorial exploratorio con el método de componentes principales con 
rotación Varimax. Se obtuvo un índice de adecuación muestral KMO de .76 (>.70 bueno, 
Field, 2009) y la prueba de esfericidad de Bartlett fue significativa X
2
=2277.962, gl=741,  
p<.001. Los 39 items se agruparon en un total de 5 factores con autovalores mayores a 1 
que explicaban el 45% de la varianza. El primer factor explicó el 10.62% de la varianza; el 
segundo factor explicó el 10.57%; el tercer factor el 9.13%; el cuarto factor el 8.23% y el 
quinto factor el 6.86%. El factor 1 (ausencia de juicio) agrupa los ítems 25, 30, 17, 10,  14, 
35, 39  y 3 con cargas factoriales de .75, .74, .73, .69, .68, .65,. 63 y .52 respectivamente. El 
factor 2 (Actuar con conciencia) agrupa los ítems 38, 23, 18, 8, 13, 5, 34 y 28 con cargas 
factoriales de .75, .74, .68, .66, .66, .65, .63, .58. El factor 3 (Descripción) agrupa los ítems 
2, 7, 37, 27, 32, 22, 16 y 12 con cargas factoriales de .80, .73, .70, .69, .65, .50, .47, .30. El 
factor 4 (Observación) agrupa los ítems 31, 15, 20, 26, 6, 36, 11, 1 con cargas factoriales de 
.71, .69, .66, .57, .47, .41, .38, .34. El factor 5 (ausencia de reacción) agrupa los ítems 33, 
29, 19, 9, 24, 21, 4 con cargas factoriales de .68, .66, .56, .55, .52, .44, .37. Se considera 
como cargas factoriales adecuadas valores mayores o iguales a .40 (Field, 2009); a pesar de 
esto, los ítems que obtuvieron cargas menores a lo estipulado (12, 11, 1, 4) fueron 
mantenidos en sus facetas originales ya que estaban cerca del criterio para ser consideradas 
como cargas aceptables dentro de dichas facetas. Luego se realizó el análisis de la 
confiabilidad de la prueba con el método de consistencia interna (alfa de Cronbach) donde 
se obtuvo que el coeficiente de consistencia interna alfa de Cronbach de la escala fue .69  lo 
cual es aceptable (Gliem & Gliem, 2003); y la confiabilidad de las áreas del instrumento 
fueron: Ausencia de Reactividad .66; Observación .74; Descripción .78; Ausencia de Juicio 
.85; Actuar con Conciencia .85. Además, los ítems obtuvieron correlaciones elemento-total 
corregidas superiores a .30 lo cual es considerado aceptable (Field, 2009), con excepción de 
los ítems 21 y 4 cuyas correlaciones elemento-total corregidas fueron .29 y .23 
respectivamente. Se decidió conservar estos ítems gracias a su aporte a la configuración de 
sus respectivos factores y debido a que, con su eliminación, el nivel de consistencia interna 
de la escala no aumenta.  
Al hacer el análisis de correlación entre ambas escalas que evalúan mindfulness 
(MAAS y FFMQ), se encuentra una correlación positiva mediana y estadísticamente 
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significativa entre los puntajes totales de ambas escalas: r=.35, p<.01 lo cual es una 
evidencia de validez concurrente.  
Asimismo, como evidencia adicional de la validez de constructo de la variable 
mindfulness, medida a través del MAAS, se realizó un análisis de comparación de 
diferencias entre grupos, utilizando un estadístico no paramétrico para grupos 
independientes (U de Mann-Whitney) (Coolican, 2005). Se comparó los puntajes de 
mindfulness entre los participantes que reportaron que Sí Meditan y los que reportaron que 
No Meditan. 
 
Tabla 1  
 




















      
Mindfulness 4.05 73.03   4.33 86.92   1770   -1.687   0.046 
 
 Como se puede ver en la Tabla 1, aquellos participantes que Sí Meditan                    
-comparados con aquellos que No Meditan- reportan mayores niveles de mindfulness. Estos 
resultados brindan mayores evidencias de la validez de constructo puesto que existen 
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Análisis Descriptivos. En la tabla 2, se presentan las Medias, Medianas y 
Desviaciones Estándar para cada una de las pruebas y sus áreas.  
Tabla 2 
     
 Estadísticos descriptivos de Mindfulness, de Flow y de Rendimiento Académico 
  Media DE Mediana Mínimo Máximo 
Rango de 
Respuesta 
Rendimiento académico 13.80 1.50 14.00 10 18 0-20 
Mindfulness 3.92 0.90 4.11 1.33 5.67 1-6 
Flow 4.95 .62 5.00 3.50 6.44 1-7 
  Equilibrio Reto Habilidad 5.47 .92 5.50 2 7 1-7 
    Fusión de Acción y Conciencia 3.47 1.29 3.50 1 7 1-7 
    Metas Claras 5.52 1.00 5.50 2 7 1-7 
    Retroalimentación 5.31 .99 5.50 2.25 7 1-7 
    Concentración en la Tarea 5.25 1.10 5.25 2.25 7 1-7 
    Sensación de Control 5.15 1.00 5.25 2.50 7 1-7 
    Pérdida de la Autoconciencia 4.60 1.28 4.50 1.25 7 1-7 
    Transformación del Tiempo 4.00 1.40 4.25 1 7 1-7 
    Experiencia Autotélica 5.79 .97 6.00 3 7 1-7 
 N=156 
Es preciso observar la Media en las variables con distribución Paramétrica: „Flow’ y 
„Fusión de Acción y Conciencia‟. Para todas las demás se tomará en cuenta la Mediana ya 
que son variables con distribución No Paramétrica. 
Relaciones entre las variables del estudio
2
.  
Para obtener información sobre la relación existente entre las tres variables de 
estudio (mindfulness, flow y rendimiento académico) se realizaron correlaciones bivariadas 
utilizando el rho de Spearman debido a que las variables no estaban distribuidas 
normalmente. Se utilizó el criterio de Cohen (1988) con el fin de determinar la magnitud de 
las correlaciones: leve r=.10 -.23; moderado r =.24 - .36; fuerte r =.37 o más. 
                                                          
2
 Adicionalmente, se hicieron análisis de comparación de medias de las variables (rendimiento 
académico, mindfulness y flow), para conocer si habían diferencias significativas entre el grupo de 
alumnos de letras y el grupo de alumnos de ciencias. Se utilizaron estadísticos paramétricos (Prueba 
T de Student para flow) y no paramétricos (U de Mann-Whitney para mindfulness y rendimiento). 
Sin embargo, no se encontraron diferencias significativas entre los grupos para ninguna de las 
variables: Flow t(141) = .015,  p>.05, (M = 178.23) letras y (M = 178.17) ciencias. Rendimiento U 
= 2843, Z = -.666, p>.05, (Mdn = -.06) letras y (Mdn = -.32) ciencias. Mindfulness U = 2801.5, Z = 
-.273, p>.05, (Mdn = 4.08) letras y (Mdn = 3.78) ciencias. 
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Tabla 3 
correlaciones entre las variables del estudio 
    1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 
1 rendimiento académico 
           
2 Mindfulness .27** 
          
3 Flow  .40** .36** 
         
4 Equilibrio Reto-Habilidad  .29** .30** .67** 
        
5 Fusión de Acción y Conciencia .12 -.17 .23**  -.11 
       
6 Metas Claras .33** .34** .72** .67** -0.1 
      
7 Retroalimentación .38** .37** .80** .77**  -.01 .77** 
     
8 Concentración en la Tarea .21* .31** .72** .57**  -.09 .54** .62** 
    
9 Sensación de Control  .29** .40** .77** .63**  -.09 .67** .75** .75** 
   
10 Pérdida de la Autoconciencia  .25** .21* .59** .29**  -.03 .35** .44** .39** .41** 
  
11 Transformación del Tiempo .14 .03 .24**  -.23 .37**  -.15  -.09  -.08  -.12  -.08 
 
12 Experiencia Autotélica .20* .28** .54** .40**  -.17 .43** .39** .53** .44** .13 .10 
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Como se puede ver en la Tabla 3, el flow presenta una correlación positiva 
moderada y estadísticamente significativa con el rendimiento académico; esto quiere decir 
que aquellos alumnos que tienen mayores niveles de flow, tendrían también un mayor 
rendimiento académico; y viceversa. El mindfulness presenta una correlación positiva 
moderada y estadísticamente significativa con el rendimiento académico; esto quiere decir 
que a mayores niveles mindfulness, mayor será el rendimiento académico, y viceversa.   
Con respecto a las áreas del flow, se puede ver -en la misma tabla-, que existen 
correlaciones positivas moderadas y estadísticamente significativas entre 4 áreas de flow  
(equilibrio reto-habilidad, metas claras, retroalimentación, sensación de control) y el 
rendimiento académico. Asimismo, existen correlaciones positivas leves y estadísticamente 
significativas entre 3 áreas del flow (concentración en la tarea, pérdida de la autoconciencia 
y experiencia autotélica) y el rendimiento académico. Todo lo cual quiere decir que 
aquellos alumnos que tienen mayores niveles en las distintas áreas de flow, tendrán también 
un mayor rendimiento académico; y viceversa.  Del mismo modo, la variable mindfulness  
y todas las áreas de flow (excepto Fusión de Acción y Conciencia, y Transformación del 
Tiempo) presentan una correlación positiva moderada y estadísticamente significativa. 
Todo esto quiere decir que a mayores niveles de mindfulness, mayores niveles en las áreas 
de flow; y viceversa.  
 
Mindfulness y Flow en la predicción del Rendimiento Académico.  
Con el objetivo de analizar el posible efecto mediador del flow entre el mindfulness 
y el rendimiento académico, se utilizó un análisis de regresión múltiple. En todos los casos, 
se controló las variables sexo y edad; y las variables de estudio se incluyeron con los pasos 
sugeridos por Baron y Kenny (1986).  
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En la Figura 1 se presentan los resultados de las variables mindfulness, flow y rendimiento 
académico. Los resultados de las variables sexo y edad no se presentan en la figura, solo se 
describen en el texto. En primer lugar, se encontró que la variable mindfulness predijo 
positivamente el rendimiento académico: β=t(151)=3.85, p<.001 y explica un 15% de 
varianza (R
2
=.15, F(1,151)=9.56, p<.001). En relación a las variables sexo y edad, se 
encontró que el sexo no influye en ninguna de las variables y que la edad predice solamente 
al rendimiento académico de manera inversa. Es decir que a menor edad, mayor 
rendimiento académico y a mayor edad menor rendimiento académico.   
En segundo lugar, mindfulness predijo positivamente la variable mediadora (flow): 
β=t(140)=4.78, p<.001, explicando un 12% de varianza (R
2
=.12, F(1,140)=7.62, p< 
.001). Con respecto a las variables sexo y edad, se encontró que ninguna de estas variables 
predice al mindfulness ni al flow.  
En tercer lugar, flow predijo positivamente la variable de salida  (rendimiento 
académico): β=t(142)=5.60, p<.001 y explica un 22% de varianza (R
2
=.22, 
F(1,142)=14.16, p<.001). Acerca de las variables sexo y edad, se encontró que el sexo no 
influye en ninguna de las variables y que la edad predice solamente al rendimiento 
académico de manera inversa. Esto es: a menor edad, mayor rendimiento académico; y a 
mayor edad menor rendimiento académico.   
En cuarto lugar, se obtuvo que la mediación es completa, pues la relación 
anteriormente significativa entre la variable predictora (mindfulness) y la variable de salida 
(rendimiento académico) dejó de serlo al adicionar la variable mediadora (flow) en la 
ecuación de regresión. Pues del anterior β= se pasó a un β=.13 no significativo. Estos 
resultados muestran que el mindfulness ya no predice significativamente al rendimiento 
académico cuando se incluye la variable flow, pues este último es un mediador total de esta 
relación. Finalmente, para evaluar la significación del efecto de mediación, se realizó el test 
de Sobel, que fue significativo (z=3.37, p<.001). Esto indica que mindfulness predice el 
rendimiento académico y esta relación es totalmente mediada por la variable flow.  
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Discusión 
El  objetivo principal de la presente investigación consistió en analizar el rol del 
mindfulness y el flow en la predicción del rendimiento académico; específicamente, se 
pretendía examinar si el flow tendría un papel mediador entre el mindfulness y el 
rendimiento académico. Para esto, en primer lugar, se analizaron las propiedades 
psicométricas de las pruebas utilizadas (FSS y MAAS). Con respecto a la escala FSS, se 
obtuvo un coeficiente Alfa de Cronbach de .73. Este resultado es menor que el obtenido en 
estudios previos: Jackson y Marsh (1996) obtuvieron .83; García-Calvo et al (2008) 
obtuvieron .94; Acha (2014) obtuvo .93. Sin embargo, según los estándares indicados por 
Aiken (2003), cumple con los requisitos para ser aceptable. Además, se hizo un análisis 
factorial confirmatorio para evidenciar si el modelo propuesto por los autores de la prueba y 
confirmado en todas las validaciones (un factor general que mide flow y 9 factores de 
segundo orden) se ajusta a la muestra estudiada. Se obtuvieron buenos ajustes para este 
modelo, lo cual va acorde con los resultados de los autores originales Jackson y Marsh 
(1996); de una validación en España por García-Calvo et al. (2008); y de una validación en 
el Perú por Acha (2014). En efecto, en el Perú, esta escala fue estudiada también en 
estudiantes universitarios, pero en una muestra de estudiantes de arte, mientras que en este 
estudio se hizo en estudiantes de diversas carreras de ciencias y letras. 
Por otro lado, para la escala MAAS, se obtuvo un coeficiente Alfa de Cronbach de 
.80 el cual es considerado bueno (Aiken, 2003). Esto se asemeja a lo encontrado en estudios 
previos de adaptación de la escala con estudiantes universitarios: Simor et al. (2011) 
obtuvieron .78; Brown y Ryan (2003) obtuvieron .82; Michalak et al. (2008) obtuvieron 
.83;  Deng et al. (2012) obtuvieron .85;  Baer et al. (2006) obtuvieron .86; y Araya-Vargas 
et al. (2009) obtuvieron .88 (en Barajas y Garra, 2013). Para estudiar las evidencias de 
validez, se realizó un análisis factorial exploratorio (de los componentes principales) donde 
se encontró la presencia de un factor que explica el 32% de la varianza. Este resultado es 
bajo ya que, por lo general, se espera que el porcentaje de la varianza que explica el factor 
sea de al menos 50% (Field, 2009). Sin embargo, en otra traducción y adaptación de la 
prueba a España por Soler et al. (2012), también se encontró un único factor que explica el 
32% de la varianza. Todos estos análisis indican que ambos instrumentos muestran 
evidencias claras de validez y confiabilidad, lo que permite emplear estas pruebas en 
posteriores análisis. 
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Como prueba adicional de la validez de constructo, se compararon los niveles de 
mindfulness entre el grupo de participantes que reportó haber realizado algún tipo de 
meditación y el grupo que reportó nunca haber meditado. Se obtuvo que el grupo que sí 
medita tenía un promedio significativamente mayor en sus niveles de mindfulness. Este 
resultado va de acuerdo con lo obtenido en otros estudios (Soler et al, 2012; Baer, 2008; 
Brown & Ryan, 2003; Baer et al. 2006, 2008). Además de brindar evidencias de validez de 
la prueba, este resultado también aporta información relevante al estudio de las variables. 
En efecto, se han realizado numerosos estudios experimentales en los que se pidió a los 
participantes que meditasen por determinados periodos, realizando mediciones de sus 
niveles de mindfulness antes y después de la intervención. En todos los estudios, se obtuvo 
como resultado incrementos en los niveles de mindfulness, lo cual confirma que la práctica 
de la meditación –ya sea de tipo mindfulness o no- lleva a incrementos de los niveles de 
mindfulness (Carmody & Baer, 2008). Ahora bien, según Baer et al. (2008), los altos 
puntajes en los meditadores indican que estos son más capaces de redirigir su atención de 
manera flexible en vez de quedarse rígidamente absortos en algún estimulo interno o 
externo, agradable o desagradable. Asimismo, aquellas personas que meditan, aprenden a 
responder de distinta manera a los estímulos que se les aparecen; es así como empiezan a 
observar y a poner palabras a los estímulos sin juzgarlos y sin reaccionar ante ellos de 
maneras desadaptativas o impulsivas. Todo esto apoya la idea de que meditar ayuda a 
desarrollar nuevas formas de observar los propios pensamientos y sentimientos, llevando 
así a los meditadores a dar respuestas más adaptativas a las distintas situaciones (Lilja et al., 
2011; Kee & Wang, 2006). 
Ahora bien, entre los resultados se encontró que mientras más edad tienen los 
alumnos, menor es su rendimiento académico. Este mismo resultado ha sido encontrado por 
Velez, Schiefelbein y Valenzuela (1994) quienes realizaron una revisión de estudios sobre 
el tema del rendimiento escolar. Sin embargo, para poblaciones universitarias, se tienen 
evidencias de que el rendimiento mejora conforme la edad de los estudiantes aumenta 
(Sheard, 2009; Mas y Medinas, 2007). Entonces, los resultados obtenidos en esta 
investigación son particulares a esta población en concreto. Esto podría ser debido a que los 
alumnos de mayor edad tienen mayor cantidad de responsabilidades como el trabajo y 
familia, por lo tanto dedican menos tiempo y esfuerzo a sus estudios. Además, según 
Gonzáles (2005), en el ámbito académico, se produce un cambio gradual desde una 
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motivación intrínseca en los inicios de los estudios hacia una motivación extrínseca 
conforme se va avanzando. Los alumnos mayores tendrían así menor interés por el 
aprendizaje de nuevos contenidos, descenso en las calificaciones, fracaso y abandono del 
sistema educativo formal. Asimismo, el autoconcepto académico tiene una fuerte influencia 
en el rendimiento; y esto, unido a la extensa evidencia de que las autopercepciones de 
competencia declinan con la edad, explica el hecho de que alumnos de mayor edad puedan 
tener un menor rendimiento académico (Gonzáles & Tourón, 1992). 
Siguiendo con el segundo objetivo de la investigación, se analizaron las relaciones 
existentes entre todos los constructos. Los resultados son consistentes con lo propuesto en 
la teoría y en investigaciones previas, es decir, existen relaciones positivas significativas 
entre el flow y el rendimiento académico; entre el mindfulness y el rendimiento académico; 
y entre el mindfulness y el flow. Asimismo, se realizaron análisis de regresión en los que se 
encontró los resultados esperados: el flow cumple una función mediadora entre los niveles 
de mindfulness y el rendimiento académico. A continuación se analizan los resultados 
obtenidos a la luz de la teoría e investigaciones existentes. 
Se encontró que el mindfulness predecía el rendimiento académico. Este resultado 
va acorde con las investigaciones realizadas sobre el tema (León, 2008; Chang & Hierbert, 
1989; Beauchemin, Hutchins & Patterson, 2008; Mañas et al, 2011). Dicha relación puede 
ser entendida de la siguiente manera: cuando un individuo cuenta con altos niveles de 
mindfulness, será capaz de notar fácilmente las experiencias del momento presente sin 
juzgarlas o asignarles algún valor personal, no estando ocupado con pensamientos 
centrados en uno mismo o autocriticantes, ni buscando interpretar las experiencias; de este 
modo, podrá dirigir toda su atención, concentración y recursos cognitivos hacia la actividad 
que está realizando en el momento (Kee & Wang, 2006). Además, según Brown et al. 
(2007), los individuos con mayor mindfulness tienden a inhibir los pensamientos intrusivos 
y así logran hacer un procesamiento más profundo de los estímulos relevantes para la tarea 
que están llevando a cabo en el momento. Asimismo, según Ribera y Guillen (2014), se ha 
encontrado que el mindfulness incrementa la atención, la memoria de trabajo y otras 
funciones ejecutivas que, en conjunto, mejoran la flexibilidad cognitiva para así llevar a 
cabo tareas complejas como comprender, aprender, tomar decisiones, crear estrategias, 
formar conceptos y confrontar problemas. Del mismo modo, se encontró que el mindfulness 
está relacionado con aumentos en la productividad: el estar completamente atento al 
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momento presente lleva a estados de mayor concentración, reduce la frecuencia de 
divagaciones mentales, y permite mantener la concentración por periodos más largos. 
Además, el no dejarse llevar por las sensaciones, emociones o pensamientos que surgen 
durante el transcurso del día, puede ahorrar valiosas cantidades de tiempo y energía. En 
efecto, al no estar sumergido en rumiaciones constantes o manteniéndose fijado en ciertos 
estímulos, se reducen los niveles de fatiga emocional, lo cual implica que sea posible 
asignar una mayor cantidad de energía a la tarea que se está realizando en el momento 
(Ribera & Guillén, 2014). 
Por otro lado, según Kee y Wang (2006), el nivel de mindfulness que tiene cada 
persona se corresponde con la neurofisiología de su cerebro y con su personalidad; sin 
embargo este estado no es fijo, sino que puede ser sujeto a cambios con la práctica de la 
meditación. Es así como se sugiere que la práctica del mindfulness aporta numerosos 
beneficios, como por ejemplo la reducción de los niveles de cortisol en el cerebro -lo cual 
está relacionado con el estrés- y así el concentrarse se vuelve más fácil (Ribera & Guillén, 
2014). Todo esto indica que, tanto los individuos que tienen mayores niveles de 
mindfulness, como aquellos que lo practican como técnica meditativa, tendrán un mejor 
funcionamiento a nivel emocional y cognitivo gracias a la autorregulación de la atención, la 
mejora de la autopercepción, la memoria y el procesamiento de la información- lo cual 
favorece su rendimiento académico (Barragán, Lewis y Palacio, 2007). 
Ahora bien, se encontró que mindfulness predice el flow. Estos resultados son 
consistentes con investigaciones previas que indican que las personas que tienen mayores 
niveles de mindfulness, tienen también una mayor propensión a experimentar estados de 
flow (Bernier et al., 2009; Bervoets, 2013; Kee & Wang, 2006; Pineau, 2014; Wright et al., 
2006). Como fue explicado en la introducción de la presente investigación, no es 
sorprendente que estos dos constructos estén relacionados, pues existe una cercana relación 
conceptual y experiencial entre ambos (Kee & Wang, 2006; Gardner & Moore, 2004; 
Kaufman et al., 2009; Salmon et al., 2010).  
Al realizar un análisis más profundo de los resultados, se encuentra que mindfulness 
se relaciona de manera positiva con todas las áreas de flow excepto con dos: 
„Transformación del tiempo‟ que no correlaciona con mindfulness; y „Fusión de Acción y 
Conciencia‟ que se relaciona de manera negativa con mindfulness. Solamente se ha 
encontrado un estudio que asocia ambos constructos (Kee & Wang, 2006), en donde se 
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obtuvieron resultados parecidos: los participantes que obtuvieron mayores niveles de 
mindfulness, obtuvieron mayores niveles en „Equilibrio reto-habilidad‟, „metas claras‟, 
„concentración en la tarea‟, „sensación de control‟. Según estos autores, es evidente que 
aquellos que tienen mayor nivel de mindfulness puedan más fácilmente encontrar un 
equilibrio entre el reto percibido y la  propia habilidad. Pues la actitud de flexibilidad que 
caracteriza a las personas „mindful’ les permite ser menos estrictas en su percepción de la 
propia habilidad y de los retos que se les presentan; lo que les permite hacer un balance 
favorable entre el reto y su habilidad, permitiendo así que el flow ocurra. Del mismo modo, 
estos autores sugieren que el mindfulness, al fomentar el tener metas claras, está ligado al 
estar concentrado en la tarea, y al tener sensación de control sobre lo que se hace. Por otro 
lado, la relación inexistente entre mindfulness y la „transformación del tiempo‟ se puede 
explicar de la siguiente manera: cuando una persona tiene altos niveles de mindfulness, 
estará más conciente de todo lo que sucede tanto interna como externamente, por lo tanto 
tendrá también conciencia de cada momento en el tiempo y del transcurso de este. Incluso, 
se encontró que el mindfulness está relacionado con un mejor autocontrol temporal 
(Wittmann, Peter, Gutina, Otten, Kohls & Meissner, 2013). La relación inversa entre 
mindfulness y la „fusión de acción y conciencia‟ puede ser comprendida de este modo: el 
mindfulness implica estar en un estado de atención amplio (observando todas las 
experiencias); en contraposición a esto, el flow sugiere un estado atencional limitado (estar 
enfocado solamente en la tarea actual) (Cathcart, McGregor & Groundwater, 2014). Por lo 
tanto, es de esperar que un individuo con un alto nivel de mindfulness no logre fusionar su 
conciencia con la acción que está realizando, estando más bien conciente de todo lo que 
está sucediendo a su alrededor en ese momento.  
Como siguiente resultado, se encontró que el flow predice el rendimiento 
académico, lo cual va acorde con lo reportado en estudios realizados en España (Jiménez, et 
al., 2010; Navarro et al., 2013). Esta relación puede ser entendida de la siguiente manera: al 
experimentar flow, el alumno se hallará en un estado de concentración total en la actividad 
actual, permitiéndole esto hacer un uso óptimo de sus recursos para la realización de dicha 
actividad; sentirá una sensación de disfrute por la realización de la actividad en sí misma; 
estará así motivado y sentirá que controla su propio proceso de aprendizaje; todo lo cual le 
conducirá posteriormente a obtener buenos resultados en su rendimiento (Navarro et al., 
2013). Por lo tanto, el entrar en estado de flow es útil para mejorar la concentración, el 
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compromiso, el disfrute y por lo tanto el aprendizaje. Es por esto que, como encontraron 
Sharifah et al. (2010), el flow es más alto en estudiantes de alto rendimiento en 
comparación con estudiantes de bajo rendimiento; de esto se desprende que, para tener un 
alto rendimiento, es recomendable que los alumnos entren en estado de flow (Sharifah et 
al., 2010). Además, según Nakamura y Csikszenmihalyi (2002), dado que el flow promueve 
la motivación intrínseca, el hecho de potenciarlo durante el proceso de aprendizaje resulta 
fundamental para mejorar la calidad del aprendizaje.  
Además, en los estudios acerca de los beneficios del flow, se ha encontrado una 
relación positiva entre el flow y el bienestar psicológico, el interés por la tarea y el 
desempeño (Steele & Fullagar, 2009). Asimismo, se ha encontrado que los estados 
positivos producidos por el flow aumentan las habilidades atencionales, cognitivas y 
conductuales, todo lo cual mejora el uso de los recursos intelectuales de los estudiantes 
facilitando así los aprendizajes y el rendimiento académico (Escatín et al., 2013). Por otro 
lado, según Jiménez y Cruz (2011), el flow también puede incidir en la mejora del 
rendimiento académico a través de otros mecanismos, como por ejemplo experimentar flow 
durante el estudio. Estos autores también indican que el hecho de experimentar flow en 
forma frecuente en actividades diarias incrementa el bienestar subjetivo general y esto a su 
vez repercute en un mejor desempeño en los estudios y trabajo académico.  
Al analizar a las distintas áreas que componen el flow, se encontró que todas se 
relacionan con el rendimiento académico, excepto dos: „Fusión de Acción y Conciencia‟ y 
„Transformación del tiempo‟. Este resultado no es sorprendente dado que, como se ha 
encontrado en otras investigaciones, estas dos áreas son las que mayores problemas han 
presentado dentro de la escala (Fernandez, Martin, Perez y Gonzales, 2011). Del mismo 
modo, los autores de la prueba obtuvieron que estos dos factores tenían las cargas 
factoriales más bajas, poniendo así en cuestión la importancia de estas dos áreas para la 
medición del flow (Jackson & Marsh, 1996). Por otro lado, las áreas que obtuvieron las más 
altas correlaciones con el rendimiento académico fueron „Retroalimentación‟ y „Metas 
Claras‟; seguidas por „Equilibrio entre Desafío y Habilidad‟ y „Sensación de Control‟. Esto 
va acorde con lo encontrado por Nakamura y Csikszentmihalyi (2002) quienes argumentan 
que, de entre todos los factores de flow, los prerrequisitos necesarios para experimentarlo 
son el tener una alta percepción de las propias habilidades unido a altos retos, contar con 
metas claras, y obtener retroalimentación inmediata. Es por esto que se deduce que aquellos 
31 
Mindfulness, Flow y Rendimiento Académico en Estudiantes Universitarios 
alumnos que cuentan con altos niveles en estas tres áreas, experimentan altos niveles de 
flow y por lo tanto tienen un mejor rendimiento académico.  
Con respecto al área de „equilibrio entre reto y habilidad‟, Csikszentmihalyi y 
LeFevre (1989; en Rodriguez,  2009) encontraron que, cuando los retos y las habilidades 
son altos, la persona no solo disfruta de la tarea, sino que también mejora sus capacidades 
con la probabilidad de adquirir nuevas habilidades, de mejorar su autoestima y complejidad 
personal. Esto indica que, cuando los alumnos tienen altos niveles en esta área, tendrán 
mayores aprendizajes y por lo tanto un mejor rendimiento. Asimismo, se sabe que la 
percepción de habilidad que tienen los estudiantes afecta las experiencias afectivas 
implicadas en la tarea educativa, pues cuando uno percibe que cuenta con buenas 
habilidades para hacer frente a dicha tarea, se activan emociones positivas y esto repercute 
en un buen rendimiento (Mesurado, 2010). Por otro lado, el contar con „Retroalimentación‟, 
„Metas Claras‟ y „Sensación de Control‟, genera en las personas un alto sentido de 
autoeficacia (confianza en la propia capacidad para organizar y ejecutar las acciones 
requeridas para producir los logros deseados), siendo este un importante factor para 
perseverar ante tareas difíciles y por lo tanto tener éxito en el ámbito académico 
(Rodríguez, 2009). Del mismo modo, se sabe que cuando los alumnos reciben 
retroalimentación, presentan mayores niveles de afecto positivo, de compromiso y de 
eficacia (Mesurado, 2010).  
Finalmente, se encontró que el mindfulness predice el flow, el que a su vez predice 
el rendimiento académico. En investigaciones previas, por lo general, la relación de estas 
variables se ha estudiado solamente como intervención. En efecto, se ha encontrado 
solamente un estudio teórico estadístico que relaciona mindfulness y flow (Kee & Wang, 
2006); mientras que los otros estudios se enfocan en intervenciones que comprueban que la 
práctica del mindfulness puede aumentar la probabilidad de que ocurra el flow (Aherne, et 
al., 2011; Birrer et al., 2012; Clark, 2002; Kaufman et al., 2009; Schwanhausser, 2009). 
Esta relación puede ser explicada de la siguiente manera: los individuos que tienen mayores 
niveles de mindfulness son más capaces de gestionar sus recursos cognitivos y de hacer un 
mejor uso de estos ya que –como resultado de una actitud de aceptación y no juicio- no 
tienen necesidad de manipular constantemente sus pensamientos y emociones. Todo esto 
los lleva a poner mayor atención y concentración en lo que están haciendo en el momento, 
evitando distraerse con otros estímulos; siendo esta una característica principal del flow 
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(Bervoets, 2013). Asimismo, según Pineau et al. (2014), las personas con mayor 
mindfulness son capaces de prestar mayor atención a lo que están realizando en el 
momento, lo cual se relaciona con tener un mejor desempeño y mejores resultados finales; 
esto a su vez favorece la propia percepción de ser capaz de tener éxito en la culminación de 
tareas difíciles (lo cual corresponde a la faceta de equilibrio entre la percepción de reto y 
habilidad del flow). Todo esto promueve el estado mental apropiado para experimentar 
flow. 
Ahora bien, según Jiménez y Cruz (2011), no todas las personas tienen la misma 
habilidad para experimentar el estado de flow y ello no depende solamente de condiciones 
innatas, sino de lo aprendido a lo largo de la vida; es por esto que, para entrar en el canal de 
flow, es necesario aprender a dominar una serie de habilidades relacionadas con la mejora 
de la atención, la concentración y la relajación. Wright et al. (2006), en un estudio 
cualitativo, encontraron que las personas entraban en estado de flow cuando cumplían con 
los siguientes requisitos: prestar atención total al presente, mantenerse completamente 
concentrado en lo que se está haciendo, y realizar cambios en el ambiente y en sí mismo 
para sentirse relajado. En efecto, cuando una persona toma la decisión conciente de 
comenzar con una actividad y permanecer concentrada en ella, los pensamientos van 
desapareciendo gradualmente a medida que ella se concentra y enfoca más en la tarea. Es 
en ese momento que es posible entrar en estado de flow. Asimismo, Aherne et al. (2011) 
encontraron que la concentración es un factor fundamental para entrar en estado de flow, y 
que los principales impedimentos cognitivos para entrar en aquel estado son el pensar 
demasiado y el estar excesivamente preocupado por lo que los demás piensen de uno.  Por 
lo tanto, las evidencias sugieren que, para entrar en flow, se requiere tener concentración 
total en la tarea actual, prestando atención al momento presente y no estando preocupado 
por uno mismo o por el pasado o futuro. Dichos elementos pueden ser proporcionados por 
el mindfulness.  
Entonces, como se puede ver, la atención y concentración son requisitos básicos 
para entrar en estado de flow, siendo estos también necesarios para obtener un buen 
rendimiento académico. En efecto, según Barragán et al. (2007), una variable fundamental 
para un buen rendimiento académico es la atención, pues alguna falla o dificultad en ésta 
lleva necesariamente a una menor capacidad de análisis y síntesis, a la disminución de las 
funciones ejecutivas y a la reducción del ejercicio de una sana inteligencia. Es así como 
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estos autores argumentan que tener una baja atención se relaciona con un bajo rendimiento 
académico en los estudiantes y puede ocasionar un incremento de la ansiedad y estrés por 
tener que exigirse más en sus aprendizajes. De esto se desprende que, una posible solución 
para mejorar la calidad de la atención –y así elevar el flow y el rendimiento académico- 
sería aumentar los niveles de mindfulness (Barragán et al., 2007).  
En conclusión, la importancia de la presente investigación radica en el aporte que 
brinda a la mejora del rendimiento académico a través de la propuesta de un modelo de 
mediación. En efecto, se ha presentado evidencia de que, por un lado, el flow contribuye de 
manera directa en la mejora del rendimiento académico y por otro lado, el mindfulness 
genera mayores probabilidades de entrar en estado de flow. Es así como el tener mayores 
niveles de mindfulness, incidirá en mejoras en la atención y concentración de los 
estudiantes, lo cual unido a procesos metacognitivos, aumentará las probabilidades de 
entrar en flow al momento de realizar una tarea académica, lo cual a su vez favorece en el 
rendimiento académico en general. Frente a esto, el entrenamiento en mindfulness sería 
altamente recomendable como una herramienta eficaz para aumentar las posibilidades de 
entrar en estado de flow y así mejorar el rendimiento académico (Aherne et al., 2011).  
Con respecto a las limitaciones del presente estudio, la muestra estuvo compuesta 
solamente por universitarios, siendo además el tipo de muestreo intencional, es por esto que 
los resultados no pueden ser generalizados a la población en general. Asimismo, se contó 
con una muestra reducida, lo que también disminuye las posibilidades de generalización. 
Por otro lado, para obtener evidencias de la experiencia en meditación de los participantes 
(como parte del análisis de validez de la prueba MAAS), se utilizó el autoreporte. Este 
método no es totalmente preciso y por lo tanto se deben tomar los resultados con 
precaución. Otro problema radica en el uso de cuestionarios como instrumentos de 
evaluación de los constructos flow y mindfulness; en efecto, se ha criticado la medición con 
escalas debido a que es posible que los participantes no logren expresar con palabras 
percepciones fenomenológicas (Fernández et al., 2011). Acerca de las futuras líneas de 
investigación, sería interesante incluir otras variables de salida con el objetivo de estudiar 
con qué otros aspectos se relacionan estas dos variables. Del mismo modo, sería útil 
realizar estudios longitudinales para conocer los cambios que producen estas variables a 
largo plazo en los estudiantes. Otra posibilidad sería la de probar este modelo con una 
muestra más grande de personas que meditan.  
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Apéndices 
Apéndice A: Consentimiento Informado para participantes del proyecto de investigación 
La presente ficha de consentimiento tiene como propósito proveer a los participantes de esta 
investigación una clara explicación de la naturaleza de la misma, así como su rol en ella como 
participantes. 
La presente investigación es parte de una tesis de licenciatura conducida por Mónica Alfaro 
Bouroncle, alumna de la Especialidad de Psicología Educacional de la PUCP. La meta de este 
estudio es analizar la relación entre: la tendencia a prestar atención a la experiencia del momento 
presente; el estado de fluidez experimentado al realizar una actividad; y el rendimiento académico.  
Si usted accede a participar en este estudio, se le pedirá completar dos cuestionarios. Esto le 
tomará aproximadamente 15 minutos de su tiempo.  
La participación en este estudio es totalmente voluntaria. La información que se recoja será 
confidencial y no se usará para ningún otro propósito fuera de los de esta  investigación. Sus 
respuestas a los cuestionarios serán recogidas haciendo uso solamente de su código y, por lo tanto, 
serán anónimas. Asimismo se tendrá acceso a los promedios finales del ciclo pasado (2014-1)  del 
conjunto de alumnado de la facultad para fines de la investigación, lo cual será realizado igualmente 
de manera anónima.  
Si tiene alguna duda sobre este proyecto, puede hacer preguntas en cualquier momento 
durante su participación en él. Igualmente, puede retirarse del proyecto en cualquier momento sin 
que eso lo perjudique en ninguna forma. Si alguna de las preguntas durante la encuesta le parecen 
incómodas, tiene usted el derecho de hacérselo saber al investigador o de no responderlas.  
Desde ya le agradecemos su tiempo y participación.  
 
Acepto participar voluntariamente en esta investigación, conducida por Mónica Alfaro 
Bouroncle, estudiante de psicología en la PUCP. He sido informado (a) de que el objetivo de este 
estudio es medir la tendencia a prestar atención a la experiencia del momento presente; y el estado 
de fluidez experimentado al realizar una actividad.  Me han indicado también que tendré que 
responder unos cuestionarios, lo cual tomará aproximadamente 15 minutos. 
Reconozco que la información que yo provea en el curso de esta investigación es 
estrictamente confidencial y no será usada para ningún otro propósito fuera de los de este estudio 
sin mi consentimiento. He sido informado/a de que puedo hacer preguntas sobre el proyecto en 
cualquier momento y que puedo retirarme del mismo cuando así lo decida, sin que esto me 
perjudique de alguna manera.  
 
 Entiendo que una copia de esta ficha de consentimiento me será entregada, y que 
puedo pedir información sobre los resultados de este estudio cuando éste  haya concluido.  
 
_____________________   __________________        __________ 
Nombre del Participante                   Firma del Participante             Fecha  
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Apéndice B: Ficha demográfica  
Código  PUCP  _________ 
1. Edad:  _______ 
2. Sexo:   M   F 
 
 
3. Carrera que estudia  ___________________________ 
 
4. Ciclo en que se encuentra ________________ 
 
 
5. ¿Cuál fue su promedio ponderado hasta el ciclo pasado (2014-1)? _______________ 
Por favor busque esta información en algún dispositivo electrónico que tenga disponible (laptop, 
Tablet, Smartphone, etc).  Si no cuenta con ninguno, comuníquese con  la encuestadora para que pueda 
ayudarlo a  realizar esta búsqueda. 
 




7. ¿Ha realizado algún tipo de meditación?  
□ No     □ Sí  ¿Cuál?  ___________________ 
 
8. Si marcó ‘Sí’, ¿con qué frecuencia medita? 
□ He meditado una vez u ocasionalmente 
□ Medito 3 o más veces al año 
□ Medito 3 o más veces al mes 
□ Medito 3 o más veces a la semana 
